
























































方に立ち、学習の４本柱として提示した。すなわちLearning to know、 Learning to do、 
learning to be、そしてLearning to live together、Learning to live with othersである。報告書






















報告書は、Learning to live together、すなわち多様な他者と共に生きるための資質・能力や
技能を高める教育こそ21世紀の教育の重大な使命であることを記している。このことは、本論
で提唱する協同の学びとしての対話型授業研究の意義を示したと言えよう。
教育社会学の研究者である新井郁夫は教育と人間形成との関わりについて二つの方向を提示
している。
人間形成を目的とした教育にはさまざまなとらえ方があり、英語の「education」には
「人間の中に備わっているものを外に引き出すこと」などの捉え方、「教」という「模倣（偏
上部」「鞭（のぶん）」「こども」からなっている漢字の語源から「子供に大人を見習うよう
に励まして育てる」という捉え方などがある。しかし、社会学な視点からも様々な論があ
る。
まず、デュルケムは教育を「方法的社会化」といった。「方法的社会化」としての教育
は、成人世代が若い世代が成人する前に成人として期待される役割を果たす上で必要な能
力を形成することによって社会や集団の秩序を維持することを目的とした重要な社会統制
手段の一つと捉えた概念のひとつである。
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ただ、教育は教師と生徒、生徒と生徒のさまざまな相互作用、すなわち社会過程（social 
process）、またそれがさらに持続的、規範的、様式化されているような社会関係（social 
relations）であるから、現実の教育課程は一方的ではありえず、それぞれの生徒が習得す
る知識は一様ではない。また上記の相互作用も、教師と生徒の、それぞれの役割の承認の
上に成り立つわけであるが、その役割の期待の内容は一様ではなく、個別的なものである
ということがある4）。
人間成長を目指す、教育の２つの方向、「外に引きだす」と「教師と生徒、生徒と生徒のさま
ざまな相互作用」の重視のうち後者こそ対話型授業の基礎理念としたい。
わが国における「協同的な学び」の先駆的研究者である佐藤学の、「学ぶ」ことについての下
記の文章は、教育の本来的な目的と示している。
「勉強」に対比して「学び」を表現するならば、「学び」は対話によって特徴づけること
ができるだろう。「学ぶ」とは、モノ（対象世界・教材）と対話し、他者（仲間・教師）と
対話し、自己自身（自己）と対話する文化的で倫理的な実践である。この三つの対話的な
実践を通して、私たちは知識と経験の意味を構成し、人々との絆を構成し、自分自身の内
面の意志や思考や感情を構成することができる5）。
教育に関わる諸説や提言の検討から、対話型授業が学習者の自律と相互の関わりを重視した
自律協同探究型の学習であり、21世紀の人間形成に資する学びのスタイルであることが明らか
にされた。
２　対話を授業の活用ことに関わる研究
対話を活用した学習論に関する研究について国語科教育と他の分野での先行研究に二つの観
点から考察する。
（1）国語科教育における研究　
我が国の対話研究は主として国語教育を中心に行われてきた。その国語教育は伝統的に読
解・記述を重視する傾向があったが、先行研究を概観すると対話の重要性に関する指摘も散見
できる。主な先行研究を考察する。
澤柳政太郎は、聴くこと話すことの教育の遅れを指摘し、次のように記した。
国語教授といえば、読み方や書き方や綴り方にのみに没頭していたのは、間違ったこと
である。─中略─　児童本位に立脚し、自然の性能に基づいて教育を施すということから
いえば、聴くこと話すことを軽視したのは、間違いといわねばならぬ6）。
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西尾実もまた、沢柳同様に以下の文章に記したように対話指導の遅れを指摘している
問答や討議は、学習の方法として学校でとりあげられても、その機構をわきまえた指導
が、全然といっていゝほどおこなわれていない。お話や討論の学習がおこなわれても、対
話や会話の土台が築かれていない学習者の学習であるから、それをおこなったところで、
全然といっていいゝほどものになっていない。こういう土台の上に成り立つ成人社会の対
話や問答が、野育ちのままで、対話・問答の役割を果たしていないものであることは、驚
くべきものである7）。
倉沢栄吉は、話しことばへの認識の転換の必要を論じ、以下の見解を示した。
はなしことばの社会化、領域の拡大によって、私どもは今までのはなしことばに対する
観念を改めねばならない。すなわち文字によって表わされたものが高くて、はなしことば
によって表現されたものが低いという考えである8）。
唐沢富太郎は、明治期からの「教科書の歴史」研究の碩学である。唐沢は、時代を見通した
うえで「日常の社会生活で使用する言語」の教育が「新しい文化を創造して行く」と指摘し、
国語教育の根源的意識改革の必要を示唆した。
過去の国語教育では、主に過去の文化遺産を継承して伝達するという点が重視されてい
たから、どうしても、日常の社会生活で使用する言語について教えるよりも、過去の文化
的遺産である文学的なるものが教えられた。しかし、それでは、新しい文化を創造して行
く基礎としての国語教育という役割が極めて小さなものになってしまう9）。
その後も、対話を活用した学習方法に関する研究は、田近洵一、村松賢一、有元秀文、山元
悦子等の主として国語教育の研究者たちにより推進されてきた。対話型授業の基本的考え方を
提示しているのが田近洵一である。田近はコミュニケーションを深める話しことばの授業の意
義を下記に記している。
話し合いを通して、ひととひととは共に生きていく、同じものに対しても、自分とは違
うものの見方、考え方があることを知り、ひとと直接的な関係の中で、共に自己を生かし
ていこうとする。すなわち話し合いは、ひとと面と向かいあった上で、共生の可能性をひ
らこうとするものである10）。
村松賢一は、教育における対話の概念を広げ、次のように述べている。
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教育の立場に立つと、筆者は、国語教室で展開される音声言語活動は、すべて対話的性
4 4 4
格
4
を備えていなければならないと考える。（中略）音声言語活動はその本質においてすべて
対話とみなすべきなのだ。その点を見失わないためには、むしろ、一人と対話する場合数
人と対話する場合、クラスの皆と対話する場合とでもした方がよいのかもしれない。
核心は共同性の構築だが、それは、参加者それぞれの異質性を解消することを意味する
わけではない。違いを認め合いながら大きな文脈で合意する心構えが大切だ。そこに至る
には、他者と向き合い、関係を結ぶ中で、それぞれが自分というものを発見し、変容させ
るプロセスが不可欠である。そのようにして、新たな自己同士が関係性を組み直して、初
めて異なる考えの持ち主の間で共同性が実現するのである11）。
村松は、対話の概念を「音声言語活動はその本質においてすべて」と捉え、また異質な他者
との対話の意味を自己発見、変容を通して新たな関係性を構築することと捉えている。このこ
とは多文化共生社会に対話の概念を広げた。
学習に対話をもちこむ意味について桂聖は次のように記している。
「国語科の授業で〈対話〉が活性化するとは、・他者との〈対話〉　・自己内〈対話〉・ことば
と本質との〈対話〉これら三つの〈対話〉が活性化する中で・共感的な呼応関係」「新しい意味
を創造することだと考える」と述べて、さらに国語授業の対話を活性化するための、「教材の論
理」「発言への対応」の二つのしかけをつくることを提言している12）。
桂の主張は他者との対話のみでなく、「自己内対話」「ことばの本質との対話」を位置付けて
いる。「ことばの本質との対話」とは、ことばの豊饒性や暴力性に関わる指摘と受け止めること
ができる。
渡邊あやは、フインランドのカリキュラムすなわち『全国基礎学校教育課程基準』
（Perusopertuksen opetussuunnitelman perusteet）においては「言語をすべての学習の基盤と
して位置づけ、国語のみならず、その他の教科等においても意識して育成に取り組むものであ
ると明記している」と報告している13）。
山元悦子は共生社会における対話の意義を論じ、次のように記している。
対話ということばには、立場の違う者同士が、その違いを乗り越えて歩み寄ろうとする
決意が感じられる。対話能力は、異質な考え方を持つ者同士が、立場を超え、国を越えて
相互に助け合い共存を図る、共生社会を支える能力であろう14）。
国語科教育における先行研究の検討から、明らかになったことを整理してみる。
◦対話に関する授業研究はその必要性を指摘されながら、実践はおくていていた。
◦ 対話の形態については、１対１を基調としつつ、多様な他者との話し合いも対話とされる
ようになってきた。対話の機能は、情報の伝達に留まらず、人間関係の形成や異質を活か
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した合意形成にも広がってきた。
◦共生社会にて対話が重要な役割をもつとの提言がなされてきた。
一方、対話型授業そのものついての実証的研究はほとんど見当たらなかった。
（2）多様な分野における対話型授業研究
グローバル時代、多文化共生社会に現実化は、対話型授業の必要性を増幅させ、さまざまな
分野、教科による多様な先行研究が展開されてきた。
斉藤美津子は我が国のコミュニケーション教育の先駆的な研究者であった。斉藤は、コミュ
ニケーションにおける積極的な「聴く」の重要性を指摘した。
英語ではhearとlistenといことばを区別して使っています。hearは『聞く』『聞こえる』、
listenは『聞く』『傾聴する』と書いてあります。どちらのも『聞く』とおなじことばが書
かれているのですが、hearとlistenの機能的な意味は質的に違うのです。普通　hearとい
う語は、音が自動的に聞こえてくることで、listenは、きき手がエネルギーを費やして理解
しようという、意志的な態度で音をきくことなのです15）。
コミュニケーションの研究者の先達石井敏は、コミュニケーションの基本原理として次の６
点を上げている。
１ ．コミュニケーションは相互行為の過程である。
２．コミュニケーションは意識及び無意識の両レベルで成立する。
３．コミュニケ─ショ不可逆的である。
４．コミュニケーションは動的である。
５．コミュニケーションは組織的である。
６．コミュニケ─ションは適応の性格をもつ16）。
1990年代後半に入り、異文化間理解教育や、グローバル教育、国際理解教育の視点から、地
球時代、多文化共生社会の到来を視野に入れた対話研究がなされるようになった。山岸みどり
「異文化間リテラシーと異文化間能力」（異文化理解教育学会紀要『異文化理解教育』11, 1997）、
佐々木文による「かかわりと対話という身体的アプローチ」（博士論文『国際理解教育の基礎理
論の検討及びその結果を適用した初等教育における教材開発に関する研究』2002）の論述、吉
村巧太郎による「グローバル社会における市民的資質」（日本グローバル教育学会紀要『グロー
バル教育』8, 2005）としての対話に関する言説、鹿野敬文の「グローバル社会にふさわしい２
つの対話力育成方法」（『グローバル教育』9, 2006）、などの研究がある。
ディベートを活用した授業の先行研究には、渡部淳の討議型授業を提唱し（『討議や発表を楽
しもう』ポプラ社1993）、北岡敏明のディベートの手法紹介（『ディベートの技術』PHP研究所 
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1993）・岡田真樹子によるディベートを活用した対話型授業を提唱（授業研究（『コミュニケー
ション能力を高める授業」学事出版2005年』がある。
対話の基礎である、言語の捉え方を深めた先行研究には、秋田喜代美「ことばの教育と学力」
に関する研究、横田和子「ことばの豊穣性と国際理解教育」、日本国際理解教育学会紀要『国際
理解』、VOL14, 2008）がある。
持続可能な発展のための教育の展開にともない、多様性・関係性・自己変革性を重視しるこ
の教育の具体的推進のために対話型授業が効果的との実践先行研究がなされてきた、泉貴久、
梅村松秀、福島義和、池下誠らによる『社会参画の授業づくり』古今書院　2012）はその例で
ある。また探求型授業の重要性が認識され、田尻信壹により、グループ学習の学習過程で対話
を効果の提唱された実践研究も展開されてきた（『探究型世界史学習の創造』梓出版社　
2012）。和井田清司は「探求型ディベート学習の理論と実践」においてディベートを競技型と
探究型に分類し、公的論争における後者の有用性を論述した。安藤和子は、学級の社会学研究
において、話し合い活動の重要性を指摘している（『学校の社会学ナカニシヤ出版　2013』。
これらの先行研究から、グローバル時代における対話の重要性が示された・一方、対話の概
念の精緻な分析、言語と非言語についての考察、教育目標の達成に応じた有効な対話の活用法
など、探求しなければならない課題も明らかにされた。
（3）対話型授業の実践研究
対話型授業の実践に目を転じ、概観する。協同的な学びにおける対話の活用、ディベート型
授業は対話を重視する教師たちにより実施されてきてはいたが、全国各地で対話型授業が幅広
く展開されてきたのは、学習指導要領に言語活動重視の方向が示されたことによる。
先駆的研究として山形県における教育改革（Ｃ）が上げられる。山形県では、全県をあげて
対話型授業を推進している。また、富山大学学部附属小学校、秋田大学附属小学校、神戸大学
附属住吉中学校、奈良教育大学附属中学校等、また島根県出雲市立伊野小、東京都板橋区立清
水小、江東区立大島第四小、港区立南山小などにおいて、優れた対話型授業研究が進められて
きた。
これらの実践研究により、対話型授業の必要性やその成果については示され、また個々の実
践についての省察は行われてきた。しかし、多様な対話型授業の実践研究の成果を集約し、系
統化し、質の高い対話型授業を展開するための課題や要件を整理した研究は、また見当たらな
い。さらにグローバル時代の人間形成を目的とした対話型授業の研究はほとんど行われていな
い。
３　授業研究の基本を考察する。
第二次世界大戦後のみに限定しても教育実践への情熱に溢れ、優れた授業実践を創造してき
た教師たちが多数いる。ここでは、群馬県の島小学校で11年間にわたり、島小教育を実践し、
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その後、境東小や境小学校でも校長となり、子どもの可能性を引きだし、また教師の実践力が
高まっていく「学校づくり」を推進した斉藤喜博のことばを引用する。
実践者である教師は、また教育研究者の場合も、この『見る』と『見える』の二つの能
力を持つことに、最大の願いを持ち、努力をしていかなければならないのでしょう。その
ためには、事実に従ってみる努力をし、その積み上げの結果として、見えるようになると
ともに、他のさまざまのすぐれた芸術とか仕事とかからも学び続けていくことが必要でし
ょう17）。
齊藤の文章には、教師が、授業を見る・見える力を高めるためには、真摯な実践研究への取
り組みの継続・蓄積と人間としての幅広さを共に希求する姿勢が大切であることを示している
と受け止められる。
授業実践を理論的に追求してきた佐藤学は、稲垣忠彦先生の授業研究を継承していく決意を
次のように記している。
教室で授業の事実を共有し実践者とともに学びながら歩み続けるならば、どんなに教育
の危機が深刻であり数々の困難があろうとも、教室の実践には絶えず具体的な課題がある
のであり、教育の実践を支える確かな見識は絶えず求められている。私自身、稲垣先生の
一途な授業研究の足跡を学び続けながら、授業の創造に挑戦し続ける見識を探求し続けた
いと思う18）。
佐藤は、教室における授業の在り方について次のように記している。
教室において一人ひとりが学びの主人公として対話的実践を遂行し、その一人ひとりの
多様な学びが「オーケストラ」のように響き合う関係を築くには、どうしたらいいのだろ
うか。その鍵は〈聴き合う関係〉にある。通常、教師は、生徒の発言や発表の指導に熱心
だが、聴く指導についてはおろそかにしがちである。しかし、対話の言葉は〈話す〉こと
に立脚しているのではなく、他者の声を〈聴く〉ことに立脚している。〈聴き合う関係〉を
基礎とする〈応答性〉が、対話の言葉を準備するのである。（中略）そして私は教師達に、
生徒の発言を三つの次元のつながりにおいて認識することを求めている。第一に、その意
見がテキストのどの言葉に触発されて生まれているのか、第二に、その意見が教室の他の
生徒のどの発言とのつながりで生まれているのか、そして第三に、その生徒の前の発言と
どうつながっているのかという、三つのつながりの中で聴くことである。絶えずこの三つ
のつながりにおいて、一人ひとりの生徒の発言を聴くのは、最初は訓練を必要とするだろ
うが、そのスタイルを身につければ、生徒の発言を聴くと瞬時にこの三つのつながりを感
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受できるようになる。そして、教師がこの三つのつながりで生徒の発言を聞けるようにな
れば、生徒たちも同様に、教室の仲間の発言をこの三つのつながりで〈味わい〉ながら〈聴
く〉ことができるようになる。こうなると、その教室は対話的コミュニケーションが成立
する基礎的な条件を備えたといってよいだろう19）。
佐藤のこの言説は、対話型授業の実践分析・考察の基調を示唆してくれた。即ち、皮相的な
やり取りでなく、真摯に聴き合い、創造的な関わりももっていくことこそ、対話を授業に取り
入れる根源的な意義なのである。佐藤の示す三つのつながりをもつ手立てを具体的実践にそっ
て明らかにしていくことが対話型授業研究の目的ともいえよう。
対話型授業分析に具遺体的な方途については吉崎静夫の「授業の構造と設計」から示唆を受
けた。
吉崎は授業の構造と要件を下記の図で示している。
　　　　１．学習目標＝子どもに身に付けてもらいたい知識や技能
　　　　２．指導・支援＝教師側の行動や工夫
　　　　３．子どもによる学習活動＝子ども主体の学習
　　　　４．指導組織＝子どもの学習をバックアップする体制　ex.TT
　　　　５．学習形態＝個別学習、グループ学習
　　　　６．教材＝教科書、副教材（ドリル）
　　　　７．メディア＝インターネット
　　　　８．学習時間＝基本的に小学校45分、中学校50分
　　　　９．学習空間＝学習内容に応じた特別教室の利用　ex.図書館
　　　　10．学習評価＝子どもの学習過程を評価
吉崎によれば、授業とは「目標の達成を目指して、教師と子どもが教材を媒介として探究し
ていくこと」であり、「設計：学習指導案の検討→実施：授業観察→評価：研究協議→改善：授
業改善）という一連のサイクルの中で行われる。これらは各教師との協働のもとで行われ、『学
校の課題解決』や『教師の授業力向上』につながる（レッスン・スタディ）」と述べ、しかして
「授業リフレクションは、授業リ・デザインに結びつけてこそ意味がある」と記す。さらに授業
中のリ・デザイン→時間的余裕のない中での省察⇒小さな変更、授業後のリ・デザイン→時間
的余裕のある中での省察⇒大きな変更を示している20）。
４　対話型授業に実践研究の分析
本項では、対話型授業に取り組んできた学校での実践研究を実証的に考察していく。
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質的研究の必要性
多くの実践者は、自分たちは技術的熟達者であるという見方にとらわれて、実践の世界の中
に省察をおこなう機会を見つけられないでいる。実践者はあまりにも、選択的な不注意（意図
的に注目しないものを選びとること）やジャンク・カテゴリー、状況の管理といった技能にも
たけていて、それらを実践の中の知を安定化させるのに用いている。彼らにとって、不確実で
あることは脅威である。つまり、不確実であるのを認めることは、みずからの弱さを示すサイ
ンとなるのである。その一方で、行為の中の省察に関心をもち、それに精通しているひとの場
合には、落ち着かない気持ちをいだいていることが多い。というのは行為の中の省察について
わかっている内容は言葉にすることができないし、行為の中の省察のもつ質や厳密性を正当化
することができないからである。
質的研究の研究者西条剛央は、ライブ講義『質的研究とは何か』（2009）において、次のよ
うに語っている21）。
◦ （質的研究と量的研究について）本当はこっちが絶対良い、とかいう話ではなくて、
情況や研究の目的によって柔軟に選択すべき。（18頁）
◦数量的研究は、全体に分布や傾向は知りたいときに適している。
◦ 意味を浮かび上がらせる記述を「厚い記述」とー中略─厚い記述において必要なこと
は、意味を浮かび上がらせる、（了解してもらう）ために必要な記述をすることであっ
て、やたらと記述を積み重ねねばいいということではない。（26頁）
◦解釈の根拠を示しながら、解釈を導き出す根拠を示すことが大事になる。（27頁）
◦ 論難は、新しいタイプの研究をするとき必然的にくっついてくるもので、フロンティ
アっていうものは、そういうものだね。（31頁）
学校教育研究における質的研究の必要性を提唱する小林純一は、「数値化できない教育の営
みを言語表現で説明・解明」「経験に基づくフィールドワーカーの客観的視点による究明」する
研究には、矛盾や困難さがつきまとうが、今後の学校教育研究に不可欠であり、改善つつ、積
み重により実績づくりが必要と主張している。小林は、普遍性と信頼性を確保し、研究論文と
して成立させる要件として次の4つの可能性を提示する。
①トランスアンギュレーション（三角測量）、根拠としての質的調査をする、②アペディ
スク（付録）による補足、論文の最後に情報源を付記する、③ラポール（信頼関係の構築）、
学校に価値があり、子どもたちにも価値があると感じさせる。④リフレクティビディア
（再帰性）の整理と理解、影響を与え、学校を変えていくことに踏みこむ姿勢をもつ 古典
的エスノグラフィーと学校教育におけるエスノグラフィーについて比較し、後者において
は自然にある状況をできるだけ調査する。機器は使わず、意図的インタビュー等も避ける
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方向を提唱している22）。
西条・小林の質的考察に関する見解を基調におき、斉藤・佐藤の授業論、吉崎の授業の構造
に関する研究に示唆を受けつつ、筆者が通年にわたり関わってきた学校の対話型授業の研究実
践を分析し、考察を加え記す。筆者はこれまで20校余の実践研究に参画してきたが、本論にお
いては紙幅に制限があり、1校のみを典型的な事例として取り上げることとした。
【秋田大学附属小学校の実践研究】
〈実践研究の概要〉
2011年度から2013年度にかけての継続的研究
①　校名　秋田大学教育文化学部附属小学　学校長　浦野　弘（教授：教育方法）
②　所在地　010─0904　秋田県秋田市程戸野原の町13─1
③　学校規模　児童数　名　　学級
④　研究テーマ
　仲間と共につくる豊かな学びー「対話」を通して思考力を深める授業づくり
⑤　対話の捉え方
　１対１のみならず複数の他者との関わりも含む。音声のみでなく非言語も含む。
　 教材・題材をもとに共有化された問題や課題に対して、多様な思いや考えをもった子ども
が、他者（自己）と応答し合い、相互作用すること。
⑥　研究の重点
　課題：子どもから生まれる「問い」と教師の思いが連動した単元、教材、課題
　協働の学び：問の共有化→集団での学び→思考の外言化→仲間との分かち合い
　主体性：問題意識→個の学び→内言による思考→自己の変容の自覚
　 基盤：各教科の内容としての言語、各教科等の内容の理解や獲得につなげるための「言
語」、お互いを受け入れる温かい人間関係
　さまざまな伝え合い、まとめ合う活動の中に、対話の「深層的」機能を追求していく。
⑦　キーワード
　　問い、協働の学び　内言による思考　思考の外言化　深層的機能　
⑧　特徴ある取り組み　秋田大学の研究者との共同実践研究　授業づくりの構造化他
⑨　成果と課題
　成果：「対話」の必然性や必要感を高める「問い」の醸成
　　「仲間との対話」と「自分との対話」を意図的に組み入れた学習展開の効果　
　 　「対話」の機能を生かすための教師の見取と働きかけの進化、意図的な集団構成、立場を
明確にした「対話」、「対話」の可視化、「ズレ」や「迷い」を生かす、ポートフォリオ的な
自己評価、教材等の特性に即した対話等
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　課題：思考を深める対話を活用した学のさらなる追求
⑩　参考資料　基本文献：多田孝志「『対話』を活用した授業の考え方と効果的な展開方法」
【研究実践の経緯と内容】　※は、筆者の考察
□　一年次の研究・研究の始まり
「仲間と共につくる豊かな学び」を研究テーマに新たな研究への取り組みを開始する。研究主
任は熊谷尚教諭、「関わりあいが育む豊かな学び」を「対話」という視点から問い直し、一人一
人の豊かな学びを保障し、思考を深める授業づくりに取り組むこととした。
第一年度は「『対話』を通して思考を深める授業づくり」をサブテーマに研究に取り組むこと
とした。
研究主任熊谷教諭は対話型授業の研究実践校を探した。やがて東京都新宿区立落合第六小学
校の研究に興味をもち、研究発表会に参加し、感動し、共感した。落合第六小学校の研究は、
国語科を中心にしつつ、対話の概念を検討し、また一人ひとりが自己表現し、他者と交流する
ためのさまざまな工夫を開発していったものであった。熊谷は落合第六小学校の研究の支援者
であった筆者に連絡をとり、秋田大学附属小学校の研究への協力を依頼し、承諾を得た。研究
推進委員会が構成され、研究は熊谷研究主任を中心にこのメンバーにより企画推進されていっ
た。
※ 先進校（落合第六小）の参観は、同校の研究の多くの示唆を与えた。研究協力者との協同
研究、対話の概念や教師に発想力の大切さなどは、その例であろう。
○　「豊かな学び」の考察
研究の第一歩は「豊かな学び」とは何かを検討することから始まった。論議を重ねた末、学
習への意欲を高め→課題意識・問題意識をもち課題に取り組み→試行錯誤しつつ追求し→変容
した自分に出会う、学びこそ豊かな学びであり、変容した自分との出会いが、学びへの意欲を
喚起すると構造化した。このサイクルの試行錯誤の段階に「仲間とのかかわり」が関与させる
ことが「豊かな学び」への有効な手立てとした。
※ 「豊かな学び」を分析することにより、一人一人の子どもの成長それをもたらす、「仲間と
のかかわり」の効果が明確になった。
○　「言語と思考」との関係
同校では、自問自答、すなわち思考するための言語を「内言」とし、自分の思いや考えを伝
えるために自行を意識的に言葉にすることを「外言」と名付けた。思考の高まりとは、思考の
外言語→内言による思考の活性化によりもたらされると仮説的に捉えた。
※ 内言と外言を明確にし、その往還が深い学びをもたらすとの仮説が授業研究の柱となって
いった。グループでの対話の課題を解決する基本的方途ともなったであろう。
○　「協働の学び」の導入
「仲間とのかかわり」が思考を高まりに関与するとの共通認識から、自分一人でできること→
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自分一人ではできないことに向かう、橋渡しの役割を「協働の学び」とした。
協働の学びを有用に活用するためには、「仲間と共につくるとは何か」を検討する必要があ
る。同校では　多様な思いや考えを交流しながら、「新たな気付き・発見」、「新しい見方や考え
方」が出合うことが学びの成果になり、このことにより一人では思いつかなかったこと、一人
ではできなかったことが「仲間」のおかげできるようになる、とした
※ 単に協働の学びの機会を設定するだけでなく、「仲間と共につくるとは何か」を検討するこ
とにより、皮相的でなく、共創型の学びが創造できていった。
○　対話の登場
「豊かな学び」について検討は、「対話」の必要性を浮かび上がらせた。同校では支援者多田
の対話の概念を援用し、対話を「1対1のみならず複数の他者との関わりも含む。音声のみでな
く非言語も含む。教材・題材をもとに共有化された問題や課題に対して、多様な思いや考えを
もった子どもが、他者（自己）と応答し合い、相互作用（「問う」「答える」すること」と概念
規定した。
※ 研究協力者多田の対話論を同行の教師たちが学ぶことにより、対話の概念、機能などにつ
いて共通認識をもつこととなった。
○　対話を通して思考を深める授業づくり、対話型授業の推進の前提の検討
「活発に発言している子」は、自分の思いや考えを話すことだけに夢中であり仲間の思いや考
えを受け入れようとしない傾向があるので「内言による思考の不足」がある。
「発言することに消極的な子ども」は、友だちの話をよく聞いて自問・自答している、自分の
思いや考えを仲間に伝えようとしない傾向があるので「思考の外言化の不足」とする。さらに、
一方向性のかかわり合いから、双方向性の関わりあい、すなわち「対話」が成立する関わり合
いへの転換を目指す授業づくりを指向する。
※ こうした視点に、同校の一人一人を成長させる基本的方針がみられる。また「関わりあい」
重視の方向の共有が行われた。
○　聴くことの重視
対話における相互交流においては、①話者のメッセージを引き出し、②的確に受けとめ、整
理・解釈し、③自己の思考・感情をもとに言語化し、④それを自己内でフイードバックし、修
正を加えて再組織化し、⑤相手にむけ発信する。が連続して生起する。このうち①～③を聴く
ととらえた。しかして「意識的に聴く」「傾聴する」を重視した。
※ 聴くことの重視は、同校の学びを双方向性のものにする基本的構えを与えた。
○　授業づくりの三要素
対話型授業の実践にあたり、対話の位置づけを明確にした。すなわち、「課題（子どもの思い
と教師に思いが連動した単元、教材課題）」「主体性（問題意識・課題意識→個の学び→自己の
変容の自覚）」「協働（問に共有化→集団での学び→思考に外言化→仲間との分かち合い）の三
要素のトライアングルの中心にあって、主体性と協同をつなぎ、思考を深め、課題を追求する
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のが「対話」場面であるとした。
※ 授業の構造化はなされたが、主体性や協働の意味についての考察が不充分であり、そのこ
とが対話の場面で深まりをもたらさない危惧がある。
○「自己との対話」の深化につながる「仲間との対話」の充実
「自分との対話」における思考の深まりは「仲間との対話」の質に大きく左右されるとの考え
から、自分との対話の時間を保障する授業づくりを進めた
※ 自己との対話を深める要素の検討が必要である。自分で考える時間を保障するだけでは自
己内対話は深まっていかないのではないか。
□　1年次の授業実践から次の3点か課題として浮上した。
（1）　「対話」の必然性や必要感を高める「問い」の醸成
（2）　「仲間との対話」と「自分との対話」を意図的に組み入れた学習
（3）「対話」の機能を生かすための教師の見取と働きかけ
『授業参観・研究協議会への参加からの観察』
筆者は３回にわたり、同校を訪問し、全授業を参観し研究協議に参加した。
研究協議では、「対話」場面を教師が意図的に設定しても、子供たちが意欲的に発言しない要
因について論議がなされ、若い教師から子どもたちに「必要感」がないと活発化しないとの指
摘があった。このことを契機に「問い」の重要性が共通理解されていった。すなわち子どもた
ちが疑問をもち、あるいは知りたいと思ったこと、やりたいと感じていることについて「対話」
場面を設定することが対話を有効に活用することだとのことである。
この論議は、例えば3年音楽「アフリカの音楽で遊ぼう」で、子どもたちに興味を生かした
単元構想へとつながっていった。
（2）についての論議では、「仲間との対話」と「自分との対話」は、思考を深めるのに効果
的であるが定型化すると型通りの授業となりがちである。そこで二つの対話は授業にもちこむ
が、回数は柔軟にした方がよいとの意見が次々と出された。これが２年生「エジョイ、ハンド
ボール」の授業に生かされ「仲間との対話」が複数回設定された授業をなった。
（3）「対話」の機能を生かすための教師の見取と働きかけ、については各教師たちからさま
ざまな意見や実践上の工夫が出された。円グラフにより自分のこだわり度の可視化、意図的な
集団づくりなどである。
□　２年次の研究
２年次の研究の目標は、１年次の研究の成果を活用し「各教科の特質を考慮した「対話」の
効果的な活かし方」を追求することとした。
子ども一人一人が思考を深める「豊かな学び」を実感できる授業づくりに取り組んだのであ
る。
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○　「思考を深める」の再検討
学習指導要領などから、各教科における関連事項を検討した。
国語：思考力や想像力及び言語感覚　　　　　　　社会：社会的な思考力や判断力
算数：見通しをもち筋道を立てて考える能力　　　理科：科学的な見方や考え方
生活：自分のよさを生かして相互交渉する能力　　音楽：音楽活動の基礎的な能力
図工：造形的な創造活動の基礎的な能力
家庭：日常生活に必要な基礎的・基本的な知識及び技能
体育：生涯にわたって運動に親しむ資質や能力
外国語：コミュニケーション能力の素地
※「思考力」について学習指導要領の文章からの抜粋だけでは形式的な捉え方となる。
多面的見方、批判的考え方、洞察力、比較力など思考力の下記要素を検討したい。
○　各教科の特性を生かした対話型授業の実践
各教科等の「実践・研究計画」に「『対話』を通して思考を深める子どもの姿は次のようなも
のである」との記述をすることとした。こうした記述をすることにより、各教科における「対
話」活用の特性も明らかになっていった。また次に流れで実践を展開していくこととした。
各教科毎に目指す「思考を深める子どもの姿」が違う⇒それを育む指導過程が違う⇒各教科
の特質に即した指導過程・具体的方法⇒そこに「対話」の機能を効果的に生かしていく
※ 各教科の特質を生かした対話型授業の研究は緒についてばかりであり、今後の実践研究の
成果を見守りたい。
『授業参観・研究協議会への参加からの観察』
２年次も２度、同校を訪問し、授業参観し、研究協議会に参加した。研究協議会では各教科
での「対話」の活用の仕方が異なることが報告され、筆者は対話の概念を響き合い、共に創り
合うまで広がることを提唱した。２年次の研究の成果が反映した実践を例示する。
国語：古典の世界「枕草子」：教師の解説、音読のよる学習への期待感溢れる導入、叙述から
清少納言の工夫をみつける、対話の活性化を促す学習課題の設定（なぜ、冬は「わろし」で終
わっているのか等）、収束しそうな子どもの思考を揺さぶり、もう一歩深める発問の工夫をして
いた。
図工：造詣活動：題材との出合い（題材、環境、教師のことば）→イメージをもつ（経験、
感性、体験等）→テーマをもって表現方法を試行錯誤する（友達の表現、教師や友達に言葉）
→自分の表したいことを表す（自己表現、友だちに表現への鑑賞活動。この過程において自己
内対話や他者との対話を活用する。
上記の実践事例にみられるように、各教科の特質を生かした対話の活用が実施されていた。
対話の概念を広く捉えることにより、無理なく、必要感のある対話が活用され、学習効果を高
めていた。
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□　2年次の実践研究から
（1）各教科の特質に応じた「対話」を目的と方法の明確化
様々な学習活動に内在している「対話」をより顕在化させる⇒教科の特質を損なうことがな
いように、無理ない形で「対話」を活かす⇒教科等の本質に迫る「対話」を希求する。この方
針を共通理解した。
（2）子ども自身が「対話」のよさを実感するとともに、自己変容や成長を自覚することがで
きるようにするための教師の見取と働きかけの充実子どもが思考を深めるプロセスとして次に
５段階を設定した。
①　事象や課題に関心をもつ
②　問題意識をもち、様々な角度から思考し、自分の考えをつくり上げる
③　自分の考えを伝えたい、友達の考えを聴いてみたいという必要感が起こる
④　話合いにより、互いの考えを知る。
⑤　自分の考えを異なる考えに出会い、心揺さぶられる
⑥　新たな自分の考えを再組織する。
⑶　自分の考えを再組織させるための工夫
十分な時間の確保　どんな問かけをするか、　どんな視点をもたせるか成果を共有化し、次
時の学習につなげていく次年度への課題　師問児答⇒児問師答⇒児問児答「対話」という切り
口から子ども同士の学び合いを問い直す。
【2年間の実践研究の考察・解釈】
秋田大学附属小学校の対型授業の実践研究を考察・解釈する。
本実践研究の骨格がしっかりしているのは、構想力によるとみることができる。思考力を深
めることを基本テーマに、思考力の検討をなし、そのための具体的手立てとして、主体性と協
働を導き出し、対話の活用を位置付けている。このため学びにおける対話活用の必然性となっ
ている。
本研究において研究者と実践者の協同が研究の質的向上に資している。校長浦野弘教授は学
習論を専門としている。また研究に参加してきた筆者は「対話論」を研究してきた。さらには
秋田大学の各教科教育の研究者が同校の研究実践に参画している。このことが授業の構想、対
話の概念の作成等に役立っている。
研究推進が反省的実践によること実態に応じた柔軟性のある研究を展開させていることも感
得できた。例えば、１年次に後半５年生の理科の授業（物が水にとけるときのきまり）で、他
のチームと異なる実験結果がでた。担当の教師は、これを前向きに取り上げ、対話させたこと
により、物質の変化についての子どもたちの思考を深めた。この事例から「ズレや違いの活用」
を活かす対話を重視することについての共通認識がなされた。対話型授業に関して、同校の実
践研究が提示した成果は次に収斂できよう。
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◦思考力を高めるための授業構造と対話の位置
◦自己内対話と他者との対話の補完的活用対話における聴くこと重要性
◦ 各教科の特性を生かした対話型授業の展開深い対話をもたらす「ズレ」の活用対話への意
欲を喚起する「問い」の大切さ
〈おわりに〉
本研究は、先行研究の成果、教育の本質と対話の概念を整理し、そこで得た知見により、質
的調査をなし、対話型授業を参観し、授業研究会に参加し、観察・考察・解釈し、その成果を
生かし、21世紀の人間形成に資する対話型授業を開発していくことにある。
教育の本質や対話の概念を検討することは深遠であるがゆえに、道遠く、また質的研究とし
て実践研究を分析・考察・解釈することも労多くして先行きを見通せない作業であった。しか
し、今後も継続し、対話型授業の理論と実践を統合する研究を推進していきたい。
この対話型授業に関わる研究の推進は、授業名人とされる「技術熟達者」だけでなく、多く
の教師たちを「経験の反省を基礎として子どもの価値ある経験の創出に向かう『反省的実践家』
（reflective practitioner）」23）に育成していくことにつながるとも考えている。
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